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認知過程と談話一状況的行為としての認知一
　談話とは、複数の人々によって営まれる、言語使用のリアルな過程である。談話に注
目することによって言語についての理解が深まることが期待される。しかし、それだけ
ではなく人の認知過程つまり人の知的な心理過程の理解も深めることができるだろう。
なぜなら、認知過程は、ある特定の状況の中で、いいかえれば、特定の談話をコンテク
ストのなかで現われるものであり、その談話コンテクストに助けられて発達するものだ
からである。
　知的な能力を客観的に測定するといわれる認知テスト場面を考えてみよう。たとえば
「保存概念」　（液体などの見かけが変っても量は不変だと分ること）は以下のような手
順でテストされる。まず、一定量のジュースを同じ形のコップに入れて、子どもたちに
「同じかどうか」たずねる。次に一方だけを細く背の高いコップに移して、再び「同じ
かどうか」たずねる。この標準的な手順に従って、変形後、見かけに惑わされず同じと
答えられるのは7歳以降であることが繰り返し確認されてきた。
　この手順、とくに子どもたちの目の前で「変形」を見せ、そのうえもう一度同じ質問
をする手順を、知的能力を測定する無色透明の手順ということはできないだろう。たと
えば談話論的にいえば、談話の進行は同じ情報ではなく新しい情報のやりとりがあるこ
とを参加者に期待させるし、質問の繰り返しは以前の答えが不適切だとか、以前の答え
とは違う所に注目せよといったヒントとして受け取られやすいだろう。っまり、二度目
の質問は、子どもたちに回答変更をほのめかすのである。そして、このほのめかしは細
長いコヅプの方が「多い」と答えさせるように働くだろう。
　さらに、この手順に「能力を試す人」と「試される人」という、特殊な社会関係が備
ることも注目する必要がある。この場面は課題を一緒に考えてくれる人がいる場面では
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なく、答えを知っている人が「わざと」たずねる場面である。もし、このような社会関
係を解釈のコンテクストとして採用できれば、変形と見かけの変化に焦点化せずに、た
とえば「能力ディスプレイの要求」として質問の意味を解釈するのではないだろうか。
この社会関係は学校でよく見られるものである。教室談話の、少なくとも一部分はこの
ような社会関係で作られている。
　認知過程は、特定の社会文化的状況のなかで、つまり特定の談話のなかで発現し発達
する。いいかえれば、認知過程は認知的行為であり、特定の談話の過程から切り離すこ
とのできない状況的行為なのである。この当然とも思えることが、残念ながら認知発達
研究では十分に自覚されてこなかったし、中心課題には据えられてこなかった。認知過
程と談話の関係性を明らかにする作業は始まったばかりである。とはいえ、認知過程理
解の深化の点からいえば、もっとも期待できる方向である。
状況的行為の特徴
　質問を繰り返すことが解釈コンテクストの変更をほのめかすと上に述べた。しかし、
どのような質問の繰り返しもすべてそうなるとは限らない。上の保存実験の場合でいえ
ば、実験者による「変形」なしに質問を繰り返しても、子どもたちの答えに変化はない
という。認知過程を明らかにするうえで役に立つ「単位」は、言語そのものなのではな
く「状況」である。この状況は談話を含む社会的相互行為によって作られる。
　「同じかどうか」という質問文の形式的な特徴、あるいは繰り返しという言語そのも
のの特徴にだけ依存して、子どもたちが見せる解釈コンテクストの変更という知的ふる
まいを理解することはできないだろう。「同じ」質問であっても、誰が誰に向って発す
るのか、どのような発話の連続の後でなされるのか、場面にどのようなキャスティング
（「回答変更のほのめかし」かそれとも「能力ディスプレイの要求」か）がなされるの
か、などなどによって、その解釈のされかたが異なる。っまり、状況的行為の観点から
いえば、ことばを発話として見ることが必要になる。具体的な話し手と聞き手のあいだ
の、具体的なことばの利用のされかたとして見るのである。
　文ではなく発話の視点が必要とされるが、この必要は状況的行為の特徴に由来してい
る。っまり、状況が「いま、ここで」、「その都度」の相互行為のなかで、その相互行
為として作り出されるという特徴である。
資源とその配置
　状況的行為が今ここで、その都度作られると述べたが、「状況次第の、ケセラセラ」
と主張したいのではない。保存課題への正答が必ずしも保存概念の獲得を意味しない、
っまり保存課題の質問はコンテクストに依存している。しかし、この実験者と子どもが
作る談話場面は、その場かぎりのでたらめとは決していえない。それぞれの実験場面は、
その場に備る様々な「資源」を利用しながら作り上げられている。たとえば、それぞれ
の状況にどのような資源が備るのか、どの資源が優先されるのか、参加者はその資源を
平等に利用可能なのかどうか、などなどを問題にすることを通して、その状況の特徴を
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明らかにすることができると考える。
　ことばの資源がやはり中心的な資源となるが、それ以外にも・そこに参加する他者・
参加者の身体的なボスチュア、利用される道具などが資源の例となる。たとえば・多く
の教室では教師と子どもたちが対面している。この空間配置も状況的行為の資源の一っ
となる。対面は見る一見られる関係を作るから、教師は子どもの行動を観察したり監視
したりできるし、子どももそれを応じた振舞いをする。そればかりでなく・この空間配
置は授業の一部の局面に現われる子どもたち同士の比較的自由な話し合いも可能にする。
　教室にはどのような資源があり、どのように利用されているのか・それはたとえばオ
フィスといった作業の場とどのように同じで、どのように違うのか、このような問いを
立てることができる。
教室談話
　教室に見られる様々な資源のうち、ここではことばの面っまり教室談話に注目する。
教室談話の特徴から教室という状況の特徴を明らかにしたいと考えている。
　その理由の一っは、教室において学習するということの見直し、いわゆる学校に特有
の知のありかたの批判的吟味にある。子どもたちの日常生活とは異なるという意味で、
あるいはその後に待ち受けるワークの場とは異なるという意味で、教室では特殊な認知
的ふるまいと特殊な能力発達が組織されている。教室における学習には改善すべきとこ
ろも少なくない。この特殊性の一端を教室談話の特徴から明らかにすることができるの
ではないだろうか。
　二っ目の理由は、状況的な談話の理論への寄与である。歴史的伝統の点からいっても、
教師一子ども間の力の差異の存在からも、そして30人前後という参加者の数の点からし
ても、教室は特殊な談話状況である。それは数人の親しいもの同士の会話とも異なるし、
電話による会話とも異なるものである。教室談話の特殊性を明らかにすることによって、
他の素材からは見ることのできない談話の一面を補うことが期待できる。
教室における方言と共通語
　今回の発表ではとくに方言を使用する地域において収集した教室の談話資料の分析に
っいて話しをする。
　教室では特殊なことばが学習される。それは日常の、生活のことばとは異なるものだ
といえよう。日常のことばと教室のことばを対比できるが、二っのことばの違いの一部
は、話しことばと書きことばの違いとして理解できるだろう。さらにはいわゆる方言的
なことばと、いわゆる共通語的なことばの違いとしても理解できるだろう。
　学校の、教室の最大の機能は、「正当な」ことばを学習させることにあるといわれる。
正当なことばとは書きことばであり、書きことばが書き表すいわゆる共通語である。こ
のことは社会理論的にいっても注目すべきことだが、認知発達研究からも興味深い。家
庭や保育園での活動を通して、就学前から子どもたちは書きことばを学習している。し
かしそこで学習しているのはただ単に文字を読み書きすることではなく、場面に応じて、
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いかに話すか、どのような談話を選び取るかということである。就学後は、書きことば
の学習が教室における教科の学習のことばともからみあうし、学校における正当な話し
ぶりの学習ともからみあうことになる。
　実際に方言使用地域の教室談話を分析すると、子どもたちも教師も方言的な話しぶり
と共通語的な話しぶりの両方を使っていることが確認できた。
　資料の収集過程では、談話だけでなく教師に対するインタビューを試みている。教師
が教室談話に対して抱いている構え・思いなしを引き出すのが目的である。興味深いの
は、思いなしと実際の行為の間にずれがあることだ。殆どの教師が教室では教師も子ど
もも共通語を使うべきだと述べている。しかし実際には方言を使用している。方言使用
の意識化の度合いにはばらっきが見られる。多くの場合、「思わず」、「興奮して」方
言を使用してしまうということだが、特定の子どもに質問する場合には方言を使うと使
い分けを自覚している例もある。また「子ども自身に考えさせようとした」場合に子ど
もの方言使用をうながすと述べる例もあった。
ジャンルという資源
　教室には方言的なものと共通語的なことばの両方が出現する。それは日常の、公式の
とも話しことば的な、書きことば的なことばともいえる。方言使用地域の限られた事例
であるが、この二っのことばが教室談話の成立の一部を担っていることがわかる。共通
語的なものと方言的なものは分析した教室に限っていえば、教室状況の資源となってい
る。この資源の特徴を二っ指摘することができる。第一は、談話の「型性」であり、第
二は二っの型のある談話の「異種混交性」である。
　はっきりと二分できにくい発話事例があるのも事実だが、共通語的、方言的な型を聞
き取ることができる。それぞれの型は、出現の局面（クラス全体への発問の局面か、挙
手一教師の指名一子ども起立して発言といった「まとめ」の局面か）、発話内容（教科
書に書かれた内容か、子どもの生活体験か）と相関しており確かに状況の資源となって
いる。
　二っ型のある談話の一方だけが教室状況に出現するのではない。授業時間には共通語
的なものだけを、休み時間や学校の外では方言を使うという、使い分けとしてはとらえ
られないだろう。また、共通語を教師と生徒といういわば「教室人」に固有の「位相」
ととらえることにも不満が残る。教室において、二っは混在して、たがいにからみあっ
ている。この異種混交性を強調しておきたい。
　このような、型性をもち、特定の状況に混在し合って、互いのからみあいを通してそ
の状況をっくることばをミハイル・パフチンにならって「ジャンル」と呼ぶことにした
い。いくっかある談話分析の流儀のなかで、もっとも徹底した理論的議論と広い知見を
蓄積しているのが会話分析であるが、ジャンルの概念はこの流儀が見逃してきた談話資
源の一面を補うことができるのではないだろうか。
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　　　10教師　　　　　もう1回　屋根の雪おろした家は？　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　8A　　　　　先生
　　　17教師　　　　　はい何回やった（指差しで指名）
　　　18　C　　　　　　1回
　　　19教師　　　　　1回　D君は　　　20　D　　　　　2回　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　抜粋10　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　＿
　　　；ぽ師　　警回2回おEさんは　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　1緬　　うん屋根が一おちな・ように・回もするんです
霧　一曝＿おちで、るけも．　　　　（還たち一糠・雪で火事。てきえねかな先生
li蓼師　［蕪匡；。，なよ。ていうんだ　　　　　　　　　　　　　（2’11）藷師　㌘・・笑・・
　　　1！熱ち　耀酷議1’ように8回もするんです（8・76’　　　　　　　　　　　　　　　；鞭ち　韻2〒ジの上の写真みてください
　　抜粋8　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　抜粋11
　　　1教師　　　　上からふってくるってのは風がないからそのままこうおりてくるんだな　ここはすごいだろ風が　　　　　　　　　　　　　　　1教師　　　　はい　じや次の写真みてください　こういうのがあります
　　　治供たち［㌶が。。、、　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　㍊師　　雪。げ。雪蒙鰐粥鑑このす・・面倒・さ・ですね一（・．25・
　　　8教師　　　　　これが　悲惨でね（1．46）向い風で雪ふってるときが
　　　9子供たち　　　［口々に］（7．69）［かなり長い間子どもたちの自由にさせる］
　　　10教師　　　　　ま　はい　横内とかあの辺も　んでねかな
　　　11子供たち　　　大変だ
　　　12　C　　　　　大変だ　おさえっけ
　　　13教師　　　　　C君どおげだっけ
　　　14　C　　　　　おさえっけ
　　　19㌍　　嶽つ9しての一はずえそうな。との一したさこうな。てこげしてや一あ［笑・・］
　　　17　子供たち　　　（口々に）
　　　｛諮師　［璃罐みんな他。人とかくるカ、らそ。やあ氷み。。つ。。るにな。てそれ。すぺ。て
　　　20子供たち　　　（口々に）
　　　21　教師　　　　　はい　じゃあ　はなしやめ
　　　；1鑑ち　誌。、き。向。風のふ。き。ときはどう。すか・
　　　24子供たち　　　［数人の子どもが小声で答える］
　　　25教師　　　　だれか手えあげていってくんねかなあ
　　　26　D　　　　　いで　顔面さあだっていで
　　　27教師　　　　はい　手を上げていう
　　　28D・E（挙手）
　　　29教師　　　　Eさんと（2．55）Dさん　どうぞ（1．92）はいEさん
　　　30　E　　　　　顔に雪があたって　冷たくていたいです
　　　31教師　　　　冷たくていたいっていったけの一　はい　Dさん
　　　32D　　　　　あんまりつめたすぎて何か感じなくなってしまう
　　　33教師　　　　ああ一　それ　そういうふうになったことある
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　一3－　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　－4一
